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Musikalisches Selbstkonzept und Musikalische 
Erfahrenheit beeinflussen die Entwicklung des Interesses 
am Schulfach Musik
Eine empirische Längsschnittuntersuchung von Schülerinnen 
und Schülern an Haupt-, Gemeinschafts- und Realschulen sowie 
Gymnasien in Baden-Württemberg
Musical self-concept and musical sophistication influence the 
development of interest in music as a school subject. An empirical 
long-term study of German students at secondary schools
This longitudinal study investigates different aspects of musical development of 
German students (n = 334) in secondary schools across one school year. Musical 
self-concept and musical sophistication, as well as several other music-specific and 
demographic variables, were assessed at three different points in time in addi-
tion to the target variable interest in music as a school subject. Sequence pattern 
analy ses identified two, respectively four, different developmental trajectories for 
the constructs musical self-concept and musical sophistication. Taken together, 
these gave rise to two general developmental trajectories. A subsequent multilevel 
analysis showed that the identified two general developmental trajectories affect 
students’ interest in music as a school subject.
Einleitung
Die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik wird bei Schülerinnen und 
Schülern von demografischen und musikspezifischen Hintergrundvariablen (wie 
z. B. Alter, empfundene Selbstnähe zum Schulfach Musik etc.) sowie vom Musika-
lischen Selbstkonzept und der Musikalischen Erfahrenheit beeinflusst (Fiedler 
& Müllensiefen, 2016; Müllensiefen, Harrison, Caprini & Fancourt, 2015). Dabei 
können die in Fiedler und Müllensiefen (2016) aufgezeigten linearen Wachstums‑
modelle nur einen allgemeinen Trend für die zeitliche Entwicklung des Interesses 
am Schulfach Musik abbilden. Jedoch vermögen diese Modelle nichts über den 
Einfluss des absoluten Niveaus von Musikalischem Selbstkonzept beziehungsweise 
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Musikalischer Erfahrenheit auszusagen, sondern nur über deren korrelative Zu‑
sammenhänge mit dem Interesse am Schulfach Musik.
Es kann allerdings für die Unterrichtsplanung im Fach Musik und die damit 
einhergehende Anpassung von Unterrichtsinhalten und ‑anforderungen innerhalb 
einer Schulklasse von enormer Bedeutung sein, Kenntnisse über unterschiedli‑
che musikalische Entwicklungstypen von Schülerinnen und Schülern zu haben. 
Dabei wird davon ausgegangen, dass es unterschiedliche Gruppen (sogenann‑
te Entwicklungstypen) von Schülerinnen und Schülern gibt, die sich sowohl im 
absoluten Niveau als auch in der Entwicklung über die Zeit hinweg hinsichtlich 
der beiden Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept und Musikalische Erfahrenheit 
unterscheiden und die zusätzlich die Entwicklung des Interesses am Schulfach 
Musik beeinflussen.1 Dies kann praxisrelevante Erkenntnisse für die Weiterent‑
wicklung von Curricula liefern, um z. B. Differenzierungsmöglichkeiten aufzeigen 
beziehungsweise konkretisieren zu können (siehe hierzu u. a. Ministerium für 
Kultus, Jugend und Sport Baden‑Württemberg, 2016a, 2016b). Des Weiteren kann 
die Differenzierung anhand von musikalischen Entwicklungstypen möglicher‑
weise dabei helfen, der Abnahme des Interesses am Schulfach Musik (Fiedler & 
Müllensiefen, 2016) entgegenzuwirken und die Leistungs‑ sowie Lernmotivation 
der Schülerinnen und Schüler (Krapp, Geyer & Lewalter, 2014) zu steigern (zur 
Förderung musikalischer Selbstkonzepte siehe u. a. Spychiger, 2015, 2017a).2 Ferner 
könnte die Verwendung der verschiedenen musikalischen Entwicklungstypen von 
Schülerinnen und Schülern beitragen, Zusammenhänge zwischen der Ausrichtung 
des Musikunterrichts und der Einstellung der Schülerinnen und Schüler zum Mu‑
sikunterricht zu evaluieren (Heß, 2011a, S. 23) und weiterführende musikpädago‑
gische (Unterrichts‑)Forschung betreiben zu können.
1 Nach Gembris (2013) werden unter dem Begriff musikalische Entwicklung „auf das 
Lebensalter bezogene Veränderungen in produktiven, reproduktiven und rezeptiven 
musikalischen Fähigkeiten, musikalischen Interesse und Einstellungen verstanden, die 
sich als Gewinne (im Sinne von Verbesserungen, Steigerungen, Ausdehnungen, Vertie‑
fungen) oder auch als Verluste (im Sinne von Einbußen, Einengungen, Beschränkun‑
gen, Verflachung, Reduktion) darstellen können. […] Dabei können Gewinne in einem 
Bereich (z. B. durch Spezialisierung) mit Verlusten in anderen Bereichen einhergehen 
(durch gleichzeitige Vernachlässigung anderer Bereiche). Gleichzeitig ablaufende Ent‑
wicklungsprozesse müssen sich also nicht in die gleiche Richtung bewegen, sondern 
können unterschiedliche Richtungen annehmen (Multidirektionalität der Entwick‑
lung)“ (Gembris, 2013, S. 49).
2 So verweist z. B. Daniels (2008) darauf, dass „dem Developmental Stage/Environment 
Fit Model von Eccles & Midgley (1989; […]) zufolge […] nämlich eine mangelnde Pas‑
sung zwischen den Unterrichtsbedingungen und den Bedürfnissen nach Kompetenz, 
Autonomie und sozialer Eingebundenheit für die Abnahme der Interessen in der 
7. Jahrgangstufe verantwortlich sein“ (Daniels, 2008, S. 348) kann.
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Überblick über den aktuellen Forschungsstand
Das (Musikalische) Selbstkonzept (MuSk) ist laut Spychiger (2007) „die wesent‑
liche Steuergröße des Erlebens, Verhaltens und Befindens“, wobei es „mit dem 
Motivationssystem verbunden und von entscheidendem Einfluss auf das Lernen 
und die Entwicklung“ (Spychiger, 2007, S. 10) ist. Dabei wurde das Musikalische 
Selbstkonzept nach Spychiger (2010) in Anlehnung an die Konzeptionierung von 
Shavelson, Hubner und Stanton (1976) entwickelt, wobei Shavelson et al. (1976) 
im allgemeinen Selbstkonzept und Spychiger (2009, 2010) im Musikalischen 
Selbstkonzept zwischen einem akademischen („what‑I‑can‑do“) und einem nicht 
akademischen („who‑I‑am“) Selbstkonzept unterscheiden (u. a. auch Spychiger, 
2017b). Sowohl das akademische als auch das nicht akademische Selbstkonzept 
sind „zwei Komponenten, die sich auf den darauf folgenden Analyseebenen in 
weitere Bereiche verästeln“ (Spychiger, 2007, S. 13). Zudem wirkt die musikali‑
sche Erfahrung (hier mit dem Konstrukt der Musikalischen Erfahrenheit ope‑
rationalisiert) „als Ergebnis der steuernden Funktion des MuSk [Musikalischen 
Selbstkonzepts] auf dessen weitere Entwicklung zurück“ (Spychiger, 2007, S. 17). 
„Musikalische Erfahrung ist ebenso das, was sich als MuSk akkumuliert, wie an‑
dererseits dieses wiederum als Erfahrungsmacher[…] wirkt; es ist ein auf Zeit an‑
gewiesener und in der Zeit ablaufender Prozess“ (Spychiger, 2007, S. 17). Da sich 
Selbstkonzepte auf Motivation, Verhalten und Befinden stark auswirken (Spychi‑
ger, 2013, S. 19; Marsh, 2005), kann also angenommen werden, dass „Menschen, 
die von sich denken, dass sie musikalisch nichts oder nicht viel können, […] sich 
mit großer Wahrscheinlichkeit auch nicht musikalisch betätigen“ (Spychiger, 
2013, S. 19). In diesem Zusammenhang konnten Fiedler und Müllensiefen (2016) 
mittels eines Selbstkonzept‑Erfahrungsmodells zeigen, dass das Musikalische 
Selbstkonzept die musikbezogenen Verhaltensweisen der Musikalischen Erfahren-
heit beeinflusst, wobei sich diese wiederum auf das Interesse am Schulfach Musik 
auswirken (siehe hierzu auch Busch, 20133).4
Die Musikalische Erfahrenheit bezeichnet ein psychometrisches Konstrukt, 
„das musikalische Fähigkeiten, Expertise, Leistungen und zugehörige Verhaltens‑
muster über eine Spannbreite von unterschiedlichen Facetten auf verschiedenen 
3 In der Dissertationsschrift von Busch (2013) legen Ergebnisse den Schluss nahe, dass 
„musikalische Selbstwirksamkeit […] auch stärkster Prädiktor in einer Reihe von Re‑
gressionsanalysen mit dem musikalischen Selbstkonzept als Kriterium“ (Busch, 2013, 
S. 309) ist. Damit könnte vermutet werden, „dass nicht nur ein Einfluss des musikali‑
schen Selbstkonzepts auf die musikalische Selbstwirksamkeit besteht, sondern auch 
ein umgekehrter, und dies ebenfalls eine Spirale darstellt“ (Busch, 2013, S. 309).
4 Zusätzlich konnten verschiedene Forschungsvorhaben zum music self‑concept (Vis‑
poel, 2003) nachweisen, dass „females tend to report higher levels on most music 
self‑concept dimensions“ (Morin, Scalas & Vispoel, 2016, S. 3) verglichen zu Männern. 
Zudem neigen Frauen „to present higher levels of motivational beliefs and participa‑
tion in music activities“ (Morin et al., 2016, S. 3).
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Dimensionen bzw. Teilskalen[…] messbar macht“ (Fiedler & Müllensiefen, 2015, 
S. 201; Müllensiefen, Gingras, Musil & Stewart, 2014; Schaal, Bauer & Müllensie‑
fen, 2014). Dabei nehmen Müllensiefen et al. (2014) an, dass „multiple facets of 
musical sophistication can develop through active engagement with music in its 
many different forms and that individuals vary in their level of sophistication on 
these facets“ (Müllensiefen et al., 2014, S. 2). Somit ist Musikalische Erfahrenheit 
generell gekennzeichnet durch „a) eine häufigere Ausübung musikalischer Fähig‑
keiten, b) Leichtigkeit und Präzision von musikalischen Verhaltensweisen und c) 
ein großes und stark variiertes Repertoire von musikalischen Verhaltensweisen“ 
(Schaal et al., 2014, S. 4).
Da Interesse laut Krapp (2010) „eine besondere, durch bestimmte Merkmale 
herausgehobene Beziehung einer Person zu einem Gegenstand […]“ (Krapp, 2010, 
S. 312) bezeichnet, wobei sich „auf der Basis subjektiv bedeutsamer Person‑Gegen‑
stands‑Bezüge […] die personale Identität oder das Selbst […]“ (Krapp, 2010, S. 317) 
entwickelt und spezifiziert, können in diesem Kontext die beiden Konstrukte Mu-
sikalisches Selbstkonzept und Musikalische Erfahrenheit verschiedene Dimensionen 
der Interessentheorie (Krapp, 2010) für das Fach Musik abbilden (siehe hierzu 
auch Fiedler & Müllensiefen, 2016).5 Dabei wird für die Entwicklung der Interessen 
postuliert, „dass sich eine Person nur dann mit einem bestimmten Gegenstandsbe‑
reich dauerhaft und aus innerer Neigung auseinandersetzt, wenn sie ihn auf der 
Basis rationaler Überlegungen als hinreichend bedeutsam einschätzt und wenn 
sich für sie im Verlauf gegenstandsbezogener Auseinandersetzungen eine insge‑
samt positive Bilanz emotionaler Erlebnisqualitäten ergibt“ (Krapp, 2010, S. 317).6
Ziel der vorliegenden Studie
In der vorliegenden Untersuchung nehmen wir an, dass sich sowohl für das Mu-
sikalische Selbstkonzept als auch für die Musikalische Erfahrenheit unterschied‑
liche musikalische Entwicklungstypen von Schülerinnen und Schülern identifi‑
zieren lassen, die sich sowohl im absoluten Niveau als auch in der Entwicklung 
5 So konnten z. B. Hoffmann, Häußler und Lehrke (1998) für das Fach Physik zeigen, dass 
„das auf das Fach bezogene Selbstkonzept diejenige Variable [ist], die mit Abstand am 
meisten Varianz des Interesses […] aufklärt“ (Hoffmann, Häußler & Lehrke, 1998, S. 65). 
Des Weiteren nimmt eine Reihe verschiedener Autorinnen und Autoren an, „dass die 
Leistung bzw. das schulische Selbstkonzept das Interesse beeinflusst (vgl. Köller et al., 
2001; Krapp, 2000; Marsh, Trautwein et al., 2005)“ (Daniels, 2008, S. 118).
6 Dabei werden „in Übereinstimmung mit der Selbstbestimmungstheorie von Deci und 
Ryan ([…] Deci & Ryan, 1985, 2002) und der motivationalen Entwicklungstheorie von 
Nuttin (1984) […] eine Gruppe von Erlebnisqualitäten für besonders wichtig [gehal‑
ten], nämlich die emotionalen Erfahrungen und Rückmeldungen in Bezug auf die drei 
‚grundlegende[n] psychologische[n] Bedürfnisse‘ nach Kompetenz, Selbstbestimmung 
und sozialer Eingebundenheit […]“ (Krapp, 2010, S. 317f.).
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über die Zeit hinweg unterscheiden und Zusammenhänge mit dem Geschlecht 
(weiblich), dem Musizierstatus (aktiv musizierend), der Schulart (Gymnasium), 
der gemittelten selbsteingeschätzten Schulnoten im Fach Musik und der gemit‑
telten empfundenen Selbstnähe zum Schulfach Musik aufweisen. Des Weiteren 
nehmen wir an, dass die identifizierten Entwicklungstypen von Schülerinnen 
und Schülern hinsichtlich der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept und Mu-
sikalische Erfahrenheit die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik be‑
einflussen. Das vorrangige Ziel dieser Untersuchung ist es somit, die folgenden 
Hypothesen zu überprüfen:
I. Es gibt hinsichtlich der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept und Musi-
kalische Erfahrenheit unterschiedliche Entwicklungstypen von Schülerinnen 
und Schülern, die sich im absoluten Niveau und der Entwicklung über die Zeit 
hinweg unterscheiden und Zusammenhänge mit dem Geschlecht, dem Musi‑
zierstatus, der Schulart, der gemittelten selbsteingeschätzten Schulnoten im 
Fach Musik und der gemittelten empfundenen Selbstnähe zum Schulfach Musik 
aufweisen.
II. Des Weiteren entwickelt sich das Interesse am Schulfach Musik in den iden‑
tifizierten allgemeinen musikalischen Entwicklungstypen von Schülerinnen 
und Schülern unterschiedlich.
Methodisches Vorgehen
Stichprobe
Der vorliegenden Untersuchung liegt eine Stichprobe bestehend aus sieben unter‑
schiedlichen Schulen, davon eine Haupt‑ (n = 21) und drei Gemeinschafts‑ bezie‑
hungsweise Realschulen (n = 90) sowie drei Gymnasien (n = 223) in Baden‑Würt‑
temberg zugrunde.7 Dabei konnten Daten von 334 Schülerinnen und Schülern 
(188 weiblich, 146 männlich) im Alter von 9 bis 17 Jahren, die sich auf insgesamt 
7 Die Stichprobe der vorliegenden Studie setzt sich aus Schülerinnen und Schülern 
zusammen, bei denen sowohl Schulleitung und Musiklehrkräfte als auch Eltern be‑
ziehungsweise Sorgeberechtigten die Erlaubnis zur Durchführung beziehungsweise 
Teilnahme an der Studie über das Schuljahr 2014/2015 erteilt haben. Die Generierung 
der Stichprobe erfolgte zum einen mittels einer Anfrage per E‑Mail an beinahe alle 
Schulen der Sekundarstufe I und II in Baden‑Württemberg (Haupt‑, Gemeinschafts‑ 
und Realschulen sowie Gymnasien), zum anderen über den Freundes‑ und Bekann‑
tenkreis des Erstautors („convenience sample“). Aufgrund der geringen Rückmeldung 
erfolgte keine Auswahl der Schulen beziehungsweise Musiklehrerinnen und ‑lehrer, 
d. h. alle Schulen/Musiklehrkräfte, die die vorliegende Studie unterstützen wollten, 
wurden aufgenommen.
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22 Schulklassen verteilen und an drei Erhebungszeitpunkten im Oktober 2014, Fe‑
bruar beziehungsweise März 2015 und Juli 2015 im Schuljahr 2014/2015 teilgenom‑
men haben, analysiert werden (siehe hierzu Fiedler & Müllensiefen, 2016).
Erhebungsinstrumente
Musikalische Erfahrenheit (Gold-MSI). Musikalische Erfahrenheit wurde mithilfe 
des adaptierten Gold‑MSI‑Fragebogeninventars von Fiedler und Müllensie‑
fen (2015) schriftlich im Musikunterricht der jeweiligen Klassen erhoben. Der 
Gold‑MSI‑Selbstauskunftfragebogen umfasst die fünf Teilskalen Aktiver Umgang 
mit Musik (F1), Musikalische Wahrnehmungsfähigkeiten (F2), Musikalische Ausbil-
dung (F3), Gesangsfähigkeiten (F4) und Emotionen (F5) mit insgesamt 38 Items 
sowie den aus 18 Items gebildeten Generalfaktor Allgemeine Musikalische Erfah-
renheit (F6).
Musikalisches Selbstkonzept (MUSCI). Zur Erfassung des Musikalischen Selbst-
konzepts von aktiv sowie nicht aktiv musizierenden Schülerinnen und Schülern 
wurde der MUSCI‑Fragebogen von Spychiger (2010) eingesetzt. Dabei wurden in 
dieser Untersuchung ausschließlich die sechs MUSCI‑Teilskalen Stimmungsregu-
lation (MuSk1), Gemeinschaft (MuSk2), Fähigkeiten (MuSk4), Tanz & Bewegung 
(MuSk5), Idealselbst (MuSk7) sowie Entwicklung & Veränderung (MuSk8), die eine 
befriedigende bis gute Reliabilität (Cronbach’s Alpha zwischen .650 und .870) 
aufwiesen (siehe hierzu Fiedler & Müllensiefen, 2016), berücksichtigt.
Musikspezifische und demografische Hintergrundvariablen sowie die Zielvari-
able Interesse am Schulfach Musik. Die musikspezifischen und demografischen 
Hintergrundvariablen umfassen die selbsteingeschätzten Schulnoten im Fach 
Musik („Alles in allem, hast du allgemein eher gute oder eher schlechte Noten 
in Musik?“) (Rakoczy, Buff & Lipowsky, 2005), die empfundene Selbstnähe zum 
Schulfach Musik8 (Kessels & Hannover, 2004), die soziodemografischen Hinter‑
grundvariablen (wie z. B. Alter, Geschlecht, Musizierstatus, Instrument) sowie 
das Interesse am Schulfach Musik9 (Rakoczy et al., 2008; Rakoczy et al., 2005), wo‑
8 Laut Kessels und Hannover (2004) meint Selbstnähe „das Ausmaß, in dem eine Per‑
son glaubt, über ein konkretes Objekt oder ein Abstraktes Konzept (wie z. B. ein 
Schulfach) die eigene Person definieren und nach außen darstellen zu können“ (Kes‑
sels & Hannover, 2004, S. 130).
9 Die Zielvariable Interesse am Schulfach Musik wurde im Sinne des „working interest“ 
nach Krapp (2002) mittels einer vierstufigen (1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher 
nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau) und aus acht Items bestehenden Skala er‑
fasst (Rakoczy et al., 2008, S. 30). „A ‘working’ interest can be caused either by an 
already existing dispositional interest (personal interest) or by the special conditions 
of a teaching or learning situation (‘interestingness’)” (Krapp, 2002, S. 388).
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bei die verwendeten Skalen teilweise adaptiert und aus vorhergehenden Studien 
hinzugefügt wurden (vgl. hierzu auch Fiedler & Müllensiefen, 2016; Heß, 2011b).
Erhebung
Das Gold‑MSI‑ sowie MUSCI‑Fragebogeninventar wurde zusammen mit den mu‑
sikspezifischen und demografischen Hintergrundvariablen in Form von Papier‑
kopien zu drei verschiedenen Erhebungszeitpunkten im Schuljahr 2014/2015 an 
die Schülerinnen und Schüler im Musikunterricht ausgegeben (Paper‑Pencil‑Test) 
und im Beisein der jeweiligen Musiklehrkraft und nach vorherigem schriftlichem 
Einverständnis der Eltern beziehungsweise Sorgeberichtigten ausgefüllt.
Datenanalyse
Die Datenanalysen umfassten neben Sequenzmusteranalysen mithilfe des 
R‑Packages TraMineR (Gabadinho, Ritschard, Studer & Müller, 2011; Stegmann, 
Werner & Müller, 2013) zur Identifikation unterschiedlicher musikalischer Ent‑
wicklungstypen auch Korrelationsanalysen mittels des Phi‑ und Pearson‑Koef‑
fizienten zur Analyse der Zusammenhänge mit den musikspezifischen und 
demografischen Hintergrundvariablen. Zusätzlich wurde eine Mehrebenenana‑
lyse (2‑Ebenen‑Modell: Ebene 1 = Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015, 
Ebene 2 = Schülerin/Schüler) mithilfe der R‑Packages lme4 (Bates et al., 2017) 
und lmerTest (Kuznetsova, Brockhoff & Christensen, 2016) durchgeführt, um die 
Effekte der identifizierten musikalischen Entwicklungstypen von Schülerinnen 
und Schülern auf das Interesse am Schulfach Musik überprüfen zu können.
Ergebnisse
Ergebnisse der Sequenzmusteranalyse
Wie bereits erwähnt, können die in Fiedler und Müllensiefen (2016) aufgezeig‑
ten linearen Wachstumsmodelle nur einen allgemeinen Trend für die zeitliche 
Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik und den Einflüssen von Musi-
kalischem Selbstkonzept und Musikalischer Erfahrenheit abbilden. Um jedoch zu 
zeigen, dass es unterschiedliche Gruppen (sogenannte Entwicklungstypen) von 
Schülerinnen und Schülern gibt, die sich sowohl im absoluten Niveau als auch 
in der Entwicklung über die Zeit hinweg unterscheiden, können Sequenzmus‑
teranalysen durchgeführt werden. Dabei wurde neben den sechs MUSCI‑Teilska‑
len zur Erfassung des Musikalischen Selbstkonzepts, die für diese Untersuchung 
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zu einer Gesamtskala10 zusammengefasst wurden, auch der aus 18 Items beste‑
hende Generalfaktor Allgemeine Musikalische Erfahrenheit (F6) für jeden der drei 
Erhebungszeitpunkte ermittelt und die Verteilung der unterschiedlichen Ent‑
wicklungstypen von Schülerinnen und Schülern zu den jeweiligen Erhebungs‑
zeitpunkten nach verschiedenen Clustern (Ward‑Algorithmus11) analysiert. Die 
Anzahl der Cluster wurde dabei mittels Dendrogramm und Ellenbogenkriterium 
sowie „within- and between-cluster distances“ nach Aisenbrey und Fasang (2010) 
identifiziert (siehe hierzu auch Stegmann et al., 2013).
Somit konnten für den Generalfaktor Allgemeine Musikalische Erfahrenheit 
(F6) für die drei Erhebungszeitpunkte im Schuljahr 2014/2015 vier verschiedene 
Entwicklungstypen von Schülerinnen und Schülern festgestellt werden, die eine 
„niedrige“ (AMusE‑Typ 1, n = 76), eine „niedrige bis mittlere“ (AMusE‑Typ 2, n = 
90), eine „mittlere bis hohe“ (AMusE‑Typ 3, n = 98) sowie eine „hohe“ (AMusE‑Typ 
4, n = 70) Allgemeine Musikalische Erfahrenheit (F6) aufweisen (siehe Tabelle 1). 
Zusätzlich wurde untersucht, wie sich das Geschlecht, der Musizierstatus sowie 
die Schulart auf die jeweiligen Entwicklungstypen hinsichtlich der Allgemeinen 
Musikalischen Erfahrenheit (F6) verteilen und ob sich dabei Zusammenhänge ab‑
bilden lassen. Tabelle 2 dokumentiert hierfür die deskriptiven Maßzahlen sowie 
die zugehörigen Phi‑Koeffizienten. Es zeigt sich, dass Schülerinnen vermehrt in 
den hohen Entwicklungstypen hinsichtlich der Allgemeinen Musikalischen Erfah-
renheit (F6) zu finden sind als Schüler (phi = .325, p ≤ .001). Dasselbe gilt auch 
für den Musizierstatus, d. h. Schülerinnen und Schüler, die aktiv musizieren, sind 
10 Hauptkomponentenanalysen (PCA) mit oblimin‑Rotation (Delta: 0) zeigen, dass die 
sechs MUSCI‑Teilskalen Stimmungsregulation (MuSk1), Gemeinschaft (MuSk2), Fähig-
keiten (MuSk4), Tanz & Bewegung (MuSk5), Idealselbst (MuSk7) und Entwicklung & 
Veränderung (MuSk8) zur Gesamtskala Musikalisches Selbstkonzept zusammengefasst 
werden können, da sich für alle drei einzelnen PCAs mit den Daten der drei Erhe‑
bungszeitpunkte jeweils eine einzige Komponente als ausreichend herausstellte. Das 
Kaiser‑Meyer‑Olkin‑Kriterium lag dabei zwischen .815 und .825, der Barlett‑Test war 
für jede PCA signifikant (p ≤ .001). Die Überprüfung der Eigenwertverläufe sowie der 
Screeplots rechtfertigte die Extraktion jeweils eines Faktors, der eine Gesamtvarianz 
zwischen 46.84% und 49.74% aufklärt. Des Weiteren lieferte die Oblimin rotierte Ein‑
faktorlösung hohe Faktorladungen zwischen .557 und .811 für die jeweiligen MUSCI‑
Teilskalen.
11 „Beim Ward‑Algorithmus wird im Gegensatz zum Single‑Linkage‑Verfahren ‚Ähnlich‑
keit‘ anders definiert. Nicht diejenigen Objekte werden fusioniert, welche die kleinste 
Distanz zueinander aufweisen, sondern diejenigen Objekte, welche die Fehlerquadrat‑
summe einer bestehenden Gruppe am wenigsten erhöhen. Die Fehlerquadratsumme 
gibt Auskunft über die Varianz in den Gruppen. Beinhaltet eine Gruppe mehrere 
Objekte, die sehr unähnlich sind, dann ist die Varianz und damit die Fehlerquadrat‑
summe höher. […] Wenn nach dem Ward‑Verfahren solche Objekte fusioniert werden, 
die für eine geringe Zunahme der Fehlerquadratsumme sorgen, dann ist dadurch ge‑
währleistet, dass die Objekte sehr ähnlich sind, nahe zusammenliegen und damit die 
Varianz in der Gruppe gering gehalten wird“ (Stegmann et al., 2013, S. 63).
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vornehmlich mit den Entwicklungstypen assoziiert, die eine hohe Allgemeine 
Musikalische Erfahrenheit (F6) aufweisen als Schülerinnen und Schüler, die nicht 
aktiv musizieren (phi = .459, p ≤ .001). Auch ist es nicht verwunderlich, dass die‑
ser Zusammenhang auf die Schulart zutrifft, wobei in diesem Falle gilt, je höher 
die Schulart, desto höher auch der Entwicklungstyp hinsichtlich der Allgemeinen 
Musikalischen Erfahrenheit (F6) (phi = .247, p ≤ .001). Zudem konnte ein Zusam‑
menhang (Pearson‑Korrelation) zwischen den gemittelten selbsteingeschätzten 
Schulnoten im Fach Musik (r = .301, p ≤ .001) und der gemittelten empfundenen 
Selbstnähe zum Schulfach Musik (r = .468, p ≤ .001) mit den Entwicklungstypen 
hinsichtlich der Allgemeinen Musikalischen Erfahrenheit (F6) ermittelt werden. 
Das heißt, je besser die gemittelten selbsteingeschätzten Schulnoten im Fach Musik 
oder je höher die gemittelte empfundene Selbstnähe zum Schulfach Musik, desto 
höher auch der Entwicklungstyp von Schülerinnen und Schülern.
Zusätzlich wurde auch für die aus sechs MUSCI‑Teilskalen bestehende Ge‑
samtskala des Musikalischen Selbstkonzepts eine Sequenzmusteranalyse durchge‑
führt, um verschiedene Entwicklungstypen über die drei Erhebungszeitpunkte 
hinweg zu identifizieren. Dabei konnte nach den Bestimmungskriterien Dendro‑
gramm und Ellenbogenkriterium eine Anzahl von zwei Clustern eruiert werden. 
Das Abbruchkriterium „within- and between-cluster distances“ (Aisenbrey & 
Fasang, 2010) zeigte ebenso eine zwei Clusterlösung an. So weisen die beiden 
Entwicklungstypen ein „niedriges“ (MuSk‑Typ 1; n = 152) und ein „hohes“ (MuSk‑
Typ 2; n = 182) Musikalisches Selbstkonzept auf (siehe Tabelle 3). Werden nun 
auch für diese zwei identifizierten Entwicklungstypen die deskriptiven Vertei‑
lungsmaße hinsichtlich des Zusammenhangs nach dem Phi‑Koeffizienten unter‑
sucht, so zeigt sich ein Zusammenhang mit dem Geschlecht der Schülerinnen 
und Schüler (phi = .298, p ≤ .001) und dem Musizierstatus (phi = .213, p ≤ .001). 
Das heißt in diesem Fall, dass wiederum mehr Schülerinnen im hohen Entwick‑
lungstyp hinsichtlich des Musikalischen Selbstkonzepts als Schüler zu finden sind. 
Gleiches gilt für die Schülerinnen und Schüler, die aktiv musizieren (siehe Tabel‑
le 4). Dagegen kann zwischen der Schulart und den beiden Entwicklungstypen 
hinsichtlich des Musikalischen Selbstkonzepts kein signifikanter Zusammenhang 
festgestellt werden. Jedoch können Zusammenhänge sowohl zwischen den ge‑
mittelten selbsteingeschätzten Schulnoten im Fach Musik (r = .140, p ≤ .001) als 
auch zwischen der gemittelten empfundenen Selbstnähe zum Schulfach Musik (r = 
.295, p ≤ .001) mit den verschiedenen Entwicklungstypen aufgezeigt werden.
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Abbildung 1: Entwicklung der Zielvariablen Interesse am Schulfach Musik (die Linien 
zeigen den Mittelwert, die vertikalen Linien den zugehörigen Standard‑
fehler) innerhalb des allgemein niedrigen (gestrichelt, nniedrig = 146) und 
allgemein hohen (durchgezogen, nhoch = 188) musikalischen Entwicklungs‑
typs von Schülerinnen und Schülern über die drei Erhebungszeitpunkte 
im Schuljahr 2014/2015
Ergebnisse der Mehrebenenanalyse
Um nun überprüfen zu können, ob die identifizierten Entwicklungstypen hin‑
sichtlich der Konstrukte Musikalisches Selbstkonzept und Musikalische Erfahren-
heit die Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik beeinflussen, wurde eine 
Mehrebenenanalyse durchgeführt.12 In diesem Kontext konnte zunächst gezeigt 
werden, dass die zwei verschiedenen Entwicklungstypen hinsichtlich des Musi-
kalischen Selbstkonzepts mit den vier verschiedenen Entwicklungstypen hinsicht‑
lich der Allgemeinen Musikalischen Erfahrenheit (F6) korrelieren (phi = .550, p ≤ 
.001; Kendall’s Tau-b = .477, p ≤ .001). Um nun allgemeine musikalische Entwick‑
lungstypen von Schülerinnen und Schülern zu identifizieren, wurden zunächst 
12 Da Fiedler und Müllensiefen (2016) zeigen konnten, dass die Teilskalen des Musikali-
schen Selbstkonzepts mit dem Generalfaktor der Musikalischen Erfahrenheit mittlere 
bis starke Korrelationen ausbilden, müssen für die Durchführung der Mehrebenen‑
analyse die beiden psychometrischen Konstrukte zu zwei allgemeinen musikalischen 
Entwicklungstypen von Schülerinnen und Schülern zusammengefasst werden. Da‑
durch wird das Problem der Multikollinearität umgangen.
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die Schülerinnen und Schüler, die dem MuSk‑Typ 1 („niedrig“) beziehungsweise 
dem AMusE‑Typ 1 („niedrig“) und AMusE‑Typ 2 („niedrig bis mittel“) angehö‑
ren, zu einem allgemein niedrigen (nniedrig = 118), dagegen die Schülerinnen und 
Schüler, die dem MuSk‑Typ 2 („hoch“) beziehungsweise AMuE‑Typ 3 („mittel bis 
hoch“) und AMusE‑Typ 4 („hoch“) angehören, zu einem allgemein hohen (nhoch 
= 134) musikalischen Entwicklungstyp zusammengefasst. Die Schülerinnen und 
Schüler, die sich dadurch nicht zu den beiden allgemeinen musikalischen Ent‑
wicklungstypen zuordnen ließen (n = 82), wurden anschließend mittels einer 
multinominal logistischen Regression mit dem Generalfaktor Allgemeine Musika-
lische Erfahrenheit (F6) und der Gesamtskala Musikalisches Selbstkonzept als zum 
allgemein niedrigen oder hohen Entwicklungstyp gehörig klassifiziert.13
Die anschließend durchgeführte Mehrebenenanalyse mit den beiden identifi‑
zierten allgemeinen Entwicklungstypen von Schülerinnen und Schülern (nniedrig = 
146, nhoch = 188) zeigt, dass sich der allgemein hohe musikalische Entwicklungs‑
typ signifikant vom allgemein niedrigen im absoluten Niveau des Interesses am 
Schulfach Musik unterscheidet (p ≤ .001). Zudem nimmt das Interesse am Schul-
fach Musik bei den Schülerinnen und Schülern des allgemein niedrigen musika‑
lischen Entwicklungstyps über die Zeit hinweg ab (p ≤ .001), wohingegen es bei 
den Schülerinnen und Schülern des allgemein hohen musikalischen Entwick‑
lungstyps über die Zeit hinweg weitestgehend konstant bleibt (p ≤ .001) (siehe 
Abbildung 1 und Tabelle 5).
Diskussion
Das Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, verschiedene Entwicklungsty‑
pen von Schülerinnen und Schülern hinsichtlich der Konstrukte Musikalisches 
Selbstkonzept und Musikalische Erfahrenheit zu identifizieren, die sich sowohl im 
absoluten Niveau als auch in der Entwicklung über die drei Erhebungszeitpunkte 
im Schuljahr 2014/2015 hinweg unterscheiden. Dadurch konnte einerseits auf‑
gezeigt werden, dass die identifizierten Entwicklungstypen Zusammenhänge mit 
dem Geschlecht (weiblich), dem Musizierstatus (aktiv musizierend), der Schulart 
(Gymnasium) und den gemittelten selbsteingeschätzten Schulnoten im Fach Musik 
sowie der gemittelten empfundenen Selbstnähe zum Schulfach Musik aufweisen. 
Andererseits konnte gezeigt werden, dass es zwei unterschiedliche allgemeine 
musikalische Entwicklungstypen von Schülerinnen und Schülern gibt, die die 
Entwicklung des Interesses am Schulfach Musik beeinflussen: Während das Inte-
13 Hierbei mussten noch sechs Schülerinnen und Schüler händisch entweder dem allge‑
mein „niedrigen“ oder dem allgemein „hohen“ musikalischen Entwicklungstyp zuge‑
ordnet werden. Dabei konnte einerseits der bereits beschriebenen Prozedur gefolgt 
werden, andererseits wurde bei nicht eindeutigen Fällen anhand des Generalfaktors 
Allgemeine Musikalische Erfahrenheit (F6) entschieden.
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resse am Schulfach Musik im allgemein „hohen“ musikalischen Entwicklungstyp 
weitestgehend konstant bleibt, nimmt es im allgemein „niedrigen“ über die Zeit 
hinweg ab. Damit können die Ergebnisse sowohl die erste Hypothese (eine Aus‑
nahme stellt dabei allerdings der nicht signifikante Zusammenhang zwischen 
den beiden Entwicklungstypen hinsichtlich des Musikalischen Selbstkonzepts und 
der Schulart dar) als auch die zweite Hypothese, die besagt, dass sich das Inte-
resse am Schulfach Musik in den identifizierten musikalischen Entwicklungsty‑
pen von Schülerinnen und Schülern unterschiedlich entwickelt, bestätigen.
Weiterführende musikpädagogische Forschung müsste daher einerseits aufzei‑
gen, ob sich die gefundenen Abnahmeeffekte hinsichtlich des Interesses am Schul-
fach Musik (siehe hierzu auch Fiedler & Müllensiefen, 2016) replizieren lassen 
und welche Faktoren zu dieser Abnahme führen. Andererseits müssten weitere 
Forschungsvorhaben zusätzlich eruieren, welche Faktoren (z. B. Unterrichtsin‑
halte beziehungsweise ‑methoden, Ausrichtung des Musikunterrichts, Geschlecht 
der Lehrperson etc.) maßgeblich an der Entstehung u. a. der identifizierten ge‑
schlechtsbezogenen Effekte im Schulfach Musik beteiligt sind und wie Musikun‑
terricht auszusehen hat, der sowohl Geschlechtseffekte als auch den Einfluss des 
Musizierstatus minimiert und das Interesse am Schulfach Musik fördert (siehe 
hierzu u. a. Schiefele, 2004). Dabei wird z. B. davon ausgegangen, dass u. a. kre‑
ative, d. h. im Sinne von Venus (1969) und Lemmermann (1977) produktive und 
transformative, Aktivitätsformen und Methoden im Musikunterricht die Entwick‑
lung von Musikalischen Selbstkonzept, Musikalischer Erfahrenheit und Interesse am 
Schulfach Musik fördern können (siehe hierzu u. a. Kramer, 2006; Reitinger, 2008).
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